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Περίληψη: Σκοπός της µελέτης ήταν να διερευνηθεί η επίδραση της καλλιέργειας της µορ-
φολογικής ενηµερότητας στην ορθογραφία και σηµασία σύνθετων λέξεων σε 40 µαθητές της
Γ΄ τάξης ενός δηµοτικού σχολείου, οι οποίοι διαχωρίστηκαν σε µια οµάδα παρέµβασης και
µια οµάδα ελέγχου. Σε όλους τους µαθητές χορηγήθηκαν σταθµισµένα κριτήρια ορθογρα-
φίας και λεξιλογίου. Η παρέµβαση διενεργήθηκε στα πλαίσια της σχολικής τάξης µέσω ενός
εκπαιδευτικού παιχνιδιού και διακρίθηκε σε προ-αξιολόγηση, εκπαιδευτικό πρόγραµµα και
µετα-αξιολόγηση. Το πειραµατικό υλικό αποτελούσαν σύνθετες λέξεις διαβαθµισµένες σε
δύο συνθήκες ανάλογα µε το συγκεκριµένο/αφηρηµένο χαρακτήρα τους. Τα αποτελέσµατα
έδειξαν ότι η συστηµατική άσκηση στη µορφολογική δοµή των λέξεων βελτίωσε σηµαντικά
την ορθογραφική και σηµασιολογική επίδοση των µαθητών, µε µεγαλύτερα οφέλη στην ορ-
θογραφία έναντι της σηµασίας των λέξεων. Οι µαθητές της οµάδας παρέµβασης παρουσία-
σαν ισόβαθµα οφέλη στην ορθογραφία των συγκεκριµένων και αφηρηµένων λέξεων, ενώ τα
οφέλη στη σηµασία των συγκεκριµένων λέξεων ήταν υψηλότερα σε σχέση µε εκείνα των αφη-
ρηµένων λέξεων. Τα αποτελέσµατα υπογραµµίζουν τη σηµασία του παράγοντα της µορφο-
λογικής ενηµερότητας στην κατάκτηση της ορθογραφίας και σηµασίας σύνθετων λέξεων από
τους µαθητές στα πλαίσια της σχολικής τάξης.
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ
Την τελευταία εικοσαετία, η σύγχρονη έρευνα υπογραµµίζει το ρόλο της µορφολο-
γικής ενηµερότητας, µιας µεταγλωσσικής ικανότητας µε αναπτυξιακό χαρακτήρα, στην
κατάκτηση των δεξιοτήτων της ορθογραφηµένης γραφής και του λεξιλογίου. Ειδι-
κότερα, η µορφολογική ενηµερότητα βρίσκεται σε άµεση συνάρτηση µε τα ιδιαίτε-
ρα χαρακτηριστικά του ορθογραφικού συστήµατος κάθε γλώσσας (Bowers, Kirby, &
Deacon, 2010. Casalis, Pacton, Lefevre, & Fayol, 2018. Deacon, Campbell, Tamminga,
& Kirby, 2010. Goodwin & Ahn, 2013. McCutchen, Stull, Herrera, Lotas, & Evans,
2014). Οι σχετικές µελέτες υποστηρίζουν τη σηµαντική σχέση της µορφολογικής ενη-
µερότητας µε τις δεξιότητες του αλφαβητισµού σε µια σειρά από ορθογραφικά συ-
στήµατα (Casalis et al., 2018. Kargl & Landerl, 2018. Nagy, Carlisle, & Goodwin, 2014.
Nunes & Bryant, 2006), αλλά και στην ελληνική γλώσσα (Diamanti et al., 2017. Mano-
litsis et al., 2017. Pittas & Nunes, 2014. Rothou & Padeliadou, 2015). Ωστόσο, λίγες
είναι οι µελέτες που εστιάζουν στη σύνθεση των λέξεων αναφορικά µε την επίδρα-
ση της κατανόησης της µορφολογικής δοµής των λέξεων στην κατάκτηση του αλφα-
βητισµού, παρά το γεγονός ότι η σύνθεση είναι ένας ιδιαίτερα πρόσφορος µηχανι-
σµός σχηµατισµού νέων λέξεων, ιδιαίτερα στην ελληνική γλώσσα (Ράλλη, 2007).
Επιπροσθέτως, οι µαθητές ήδη από τα πρώτα στάδια της σχολικής τους πορείας
συναντούν ένα σηµαντικό αριθµό λέξεων –σύνθετων, αφηρηµένων και χαµηλής συ-
χνότητας– οι οποίες εµπεριέχονται κυρίως σε σχολικά κείµενα (Nagy & Townsend,
2012). Εφόσον στα πλαίσια των σχολικών θεµατικών ενοτήτων, οι όροι επαναλαµ-
βάνονται και οι λέξεις συνήθως έχουν ετυµολογική συγγένεια µεταξύ τους, είναι ση-
µαντικό να µη διδάσκονται µεµονωµένες, αλλά σε συνάρτηση µε άλλες λέξεις που
συνιστούν µέλη της ίδιας οικογένειας. Συνεπώς, η εκµάθηση λεξιλογίου µπορεί να
διευκολυνθεί από την αξιοποίηση της ορθογραφίας και σηµασίας του κοινού θεµα-
τικού µορφήµατος των λέξεων (Casalis et al., 2018. Devonshire & Fluck, 2010) κα-
θώς µε τον τρόπο αυτό οι µαθητές µπορούν να συγκρατήσουν ευκολότερα στη µνή-
µη τη µορφή και τη σηµασία ενός µεγάλου αριθµού λέξεων ή να κατανοήσουν άγνω-
στες λέξεις, οι οποίες µοιράζονται το ίδιο θεµατικό µόρφηµα µε άλλα µέλη. H δια-
δικασία αυτή µπορεί να υποστηριχτεί µέσα από διαδικασίες γενίκευσης1 των µορ-
1 Γενίκευση είναι η νοητική λειτουργία, η οποία µας οδηγεί από ένα σύνολο αντικειµένων ενός γνω-
στικού τοµέα σε ένα ευρύτερο, τα αντικείµενα του οποίου έχουν κοινά χαρακτηριστικά µε τα αν-
τικείµενα του πρώτου (γένος ή τάξη) (Εγκυκλοπαίδεια Υδρία, 1983). Σύµφωνα µε την Ellis (2007),
οι νοητικές πράξεις γενίκευσης διαχωρίζονται σε τρείς κύριες κατηγορίες: (i) πράξεις συσχέτι-
σης, κατά τις οποίες οι µαθητές σχηµατίζουν µια σύνδεση µεταξύ δύο ή περισσότερων προβλη-
µάτων ή αντικειµένων, (ii) πράξεις αναζήτησης, κατά τις οποίες οι µαθητές επαναλαµβάνουν µια
δραστηριότητα µε σκοπό να εντοπίσουν κάποιο στοιχείο οµοιότητας, και (iii) πράξεις επέκτα-
σης, κατά τις οποίες οι µαθητές επεκτείνουν ένα µοντέλο ή µια σχέση σε µια πιο γενική δοµή.
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φολογικών κανόνων που µπορεί να συνάγουν οι µαθητές µελετώντας τις διαφορε-
τικές κατηγορίες λέξεων, όπως για παράδειγµα, να εντοπίσουν το κοινό µόρφηµα από
ένα ζεύγος µορφολογικά συνδεδεµένων λέξεων ή µια λεξική οικογένεια και κατ’ ανα-
λογία να εφαρµόσουν την ορθογραφία του και τη σηµασία του σε ένα άλλο ζεύγος
οµόλογων λέξεων ή µέλος της ίδιας λεξικής οικογένειας. Άλλωστε, η ανάπτυξη της
ικανότητας των παιδιών για γενίκευση οφείλει να αποτελεί έναν από τους πρωταρ-
χικούς στόχους της διδασκαλίας, σύµφωνα µε τον Davydov και Kilpatrick (1990), ο
οποίος επεξηγεί ότι η κατανόηση του γενικευτικού σχήµατος κατά τη διδασκαλία προ-
ϋποθέτει τη µελέτη ενός αριθµού συγκεκριµένων περιπτώσεων, µε σκοπό να εντο-
πιστεί σε αυτές το κοινό χαρακτηριστικό ή ιδιότητα, ενώ τα αντικείµενα χρειάζεται
να χαρακτηρίζονται από την απαιτούµενη ποικιλοµορφία στο επίπεδο των µεταβλητών
που τα διαφοροποιούν µεταξύ τους.
Στο πλαίσιο της προβληµατικής αυτής, χρειάζεται να αναφερθεί ότι πρόσφατα εµ-
πειρικά δεδοµένα δείχνουν ότι ένας άλλος σηµαντικός παράγοντας που επηρεάζει την
κατάκτηση της ορθογραφίας και της σηµασίας των λέξεων είναι ο συγκεκριµένος ή αφη-
ρηµένος χαρακτήρας τους. Για παράδειγµα, οι Nilsen και Bourassa (2008) έδειξαν ότι
η εκµάθηση της σηµασίας των συγκεκριµένων λέξεων από µαθητές προσχολικής και
πρώτης σχολικής ηλικίας γίνεται ταχύτερα σε σχέση µε τις αφηρηµένες λέξεις, ενώ η
µελέτη των D’Angiulli, Griffiths, και Marmolejo-Ramos (2015) σε παιδιά προσχολικής
ηλικίας έδειξε ότι η ενεργοποίηση των νευρώνων του εγκεφάλου στην αντίληψη των
συγκεκριµένων λέξεων είναι άµεση, ενώ αργοπορεί σηµαντικά στην αντίληψη των αφη-
ρηµένων λέξεων. Επίσης, η µελέτη των Borghi, Flumini, Cimatti, Marocco, και Scorolli
(2011) σε Ιταλούς φοιτητές έδειξε ότι οι αφηρηµένες λέξεις ήταν δυσκολότερο να προσ-
διοριστούν µέσω της αναφοράς χαρακτηριστικών που αφορούσαν τη σηµασιολογική
τους ταυτότητα σε σχέση µε τις συγκεκριµένες λέξεις, ενώ ο προσδιορισµός τους γι-
νόταν µέσω λεκτικών αναφορών σε αντίθεση µε τις συγκεκριµένες λέξεις που γινόταν
µέσω αισθητηριακών προσδιορισµών (π.χ., οπτικοποίηση).
Παρεµβατικές µελέτες για την άσκηση της µορφολογικής ενηµερότητας σε µα-
θητές σχολικής ηλικίας (Apel & Diehm, 2013. Casalis et al., 2018. Deacon et al., 2010.
McCutchen et al., 2014. Ramirez, Walton, & Roberts, 2013. Tsesmeli, 2017), καθώς
και µετα-αναλύσεις σηµαντικού αριθµού µελετών παρέµβασης (Bowers et al., 2010.
Goodwin & Ahn, 2010, 2013) για τη συστηµατική άσκηση των µαθητών στη µορφο-
λογική επεξεργασία των λέξεων αναφέρουν ότι αυτή µπορεί να επιφέρει πολλαπλά
οφέλη, τόσο στην ανάπτυξη της µορφολογικής ενηµερότητας, όσο και στη σηµασιο-
λογική κατανόηση, και ιδιαίτερα στην ορθογραφία µαθητών τυπικής ανάπτυξης ή µε
µαθησιακές δυσκολίες. Ειδικότερα, οι Devonshire και Fluck (2010) διεξήγαγαν µια
µελέτη παρέµβασης σε Βρετανούς µαθητές της Γ´-∆´ δηµοτικού (7-9 χρονών), οι οποί-
οι συγκρίθηκαν µε µαθητές των ίδιων τάξεων της οµάδας ελέγχου. Η παρέµβαση είχε
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στόχο να τους διδάξει τη µορφολογική ανάλυση και σύνθεση των λέξεων µέσω της λε-
ξικής οικογένειας (π.χ., εξαγωγή βάσης: music-musician, συνδυασµός µορφηµάτων:
love+ing, προσδιορισµός κοινού θέµατος: sign στην οικογένεια signal, resignation, sig-
nature, design). Η οµάδα ελέγχου δέχτηκε ένα φωνολογικό πρόγραµµα ορθογραφίας,
το οποίο στηρίχτηκε στον προσδιορισµό ήχων µε βάση την αλληλουχία των γραµµάτων
σε λέξεις (π.χ., -tion ηχεί ως /shun/). Η προκαταρκτική αξιολόγηση περιλάµβανε ένα
σταθµισµένο κριτήριο ορθογραφίας λέξεων και ένα κριτήριο µορφολογικής ορθογρα-
φίας, όπου οι λέξεις για να γραφούν χρειάζονταν τη χρήση µορφολογικών/ετυµολογι-
κών κανόνων, ενώ κάποιες από αυτές ήταν ζεύγη (π.χ., please-pleasant, help-unhelpful).
Η παρέµβαση διενεργήθηκε στα πλαίσια της σχολικής τάξης από τον εκπαιδευτικό της
τάξης για εννέα συνεδρίες µε µια συνεδρία ανά εβδοµάδα, ενώ αξιολογήθηκε τρεις µή-
νες µετά τη λήξη της παρέµβασης. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι η οµάδα παρέµβασης
είχε σηµαντικά υψηλότερες επιδόσεις στο σταθµισµένο και µορφολογικό κριτήριο ορ-
θογραφίας και ιδιαίτερα στην ορθογραφία σύνθετων λέξεων (π.χ., withhold) και συγ-
κεκριµένων παραγωγικών καταλήξεων (π.χ., -ion). Oι ερευνητές συµπέραναν ότι µια
µορφολογική παρέµβαση που στηρίζεται στη σηµασιολογική οργάνωση των λέξεων µέσω
λεξικών οικογενειών φέρει σηµαντικότερα αποτελέσµατα σε σχέση µε τη συµβατική χρή-
ση φωνολογικών προγραµµάτων στην ορθογραφική ανάπτυξη των µαθητών.
Eπιπλέον, οι Casalis et al. (2018) σε µια πρόσφατη µελέτη παρέµβασης σε Γάλλους
µαθητές της Γ´ δηµοτικού σε σύγκριση µε µαθητές της ίδιας τάξης (οµάδα ελέγχου) έδει-
ξαν ότι η µορφολογική παρέµβαση µέσω της αποκωδικοποίησης του κοινού λεξικού
θέµατος των µελών µιας λεξικής οικογένειας, µπορεί να βελτιώσει σηµαντικά την ορ-
θογραφία ιδίως των µορφολογικά σύνθετων λέξεων. Ειδικότερα, η παρέµβαση έλα-
βε µέρος στα πλαίσια της σχολικής τάξης και διενεργήθηκε από τους εκπαιδευτικούς
τους για 24 συνεδρίες σε διάστηµα έξι µηνών. Η προκαταρκτική αξιολόγηση περιλάµβανε
δοκιµασίες προφορικού λεξιλογίου και ορθογραφίας µικρών κειµένων µέσω σταθµι-
σµένων εργαλείων2. Επίσης, χορηγήθηκαν και τα εξής κατασκευασµένα κριτήρια µορ-
φολογικής ενηµερότητας: (i) εξαγωγή βάσης, όπου οι µαθητές έπρεπε να εξάγουν και
να γράψουν την κοινή λεξική βάση των µελών της λεξικής οικογένειας, π.χ., grand [µε-
γάλο] από τις λέξεις grandeur [µέγεθος], grandir [µεγαλώνω], aggrandissement [αύξηση],
(ii) ορισµός, όπου οι µαθητές έπρεπε να δώσουν τον ορισµό µιας ψευδολέξης (ψευ-
δοθέµα+κατάληξη), βασιζόµενοι στη σηµασία της κατάληξης, π.χ., Un mudeur, c’est
[Τί είναι ένας mudeur;]: a) quelqu‘un qui mude [είναι αυτός ο οποίος mude] ή b) le petit
d‘une mude [ είναι ένα µωρό mude]: (iii) παραγωγή: οι µαθητές έπρεπε να συµπληρώσουν
2 H σταθµισµένη δοκιµασία του προφορικού λεξιλογίου διενεργήθηκε µέσω του Peabody Picture
Vocabulary Test (γαλλική προσαρµογή), ενώ η σταθµισµένη δοκιµασία της ορθογραφίας µικρών κει-
µένων µέσω του Corbeau test (Cherrie-Muller, Maillart, Simon, & Fournier, 2010, όπως δίνεται στο
Casalis et al., 2018, σ. 91).
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µια ανοικτή πρόταση αφού κατασκευάσουν την ψευδοπαράγωγη λέξη µε αφετηρία τη
ψευδοβασική λέξη που δινόταν στην πρόταση, π.χ., Quand quelqu’un voule encore une
fois, il revoule [Όταν κάποιος voule ξανά, τότε αυτός revoule]. Τέλος, χορηγήθηκε στους
µαθητές και ένα κριτήριο µορφολογικής ορθογραφίας, το οποίο εµπεριείχε βασικές
λέξεις (π.χ., manger [τρώω]), τις παράγωγές τους (π.χ., mangeur [ο τρώγων]), καθώς
και απλές λέξεις (π.χ., langouste [καραβίδα]), οι οποίες όµως εµπεριείχαν κοινά σύν-
θετα γραφήµατα (βλ. υπογραµµισµένο -ng-) µε τις βασικές-παράγωγες λέξεις. Οι ασκή-
σεις στην εκπαιδευτική παρέµβαση ήταν µόνο γραπτές και περιλάµβαναν µορφολο-
γική ανάλυση λέξεων (σε λεξικά θέµατα/καταλήξεις) µε σκοπό τη σύνδεσή τους µε την
ορθογραφία των λέξεων (π.χ., γραφή λέξεων µε βάση το θέµα ή την κατάληξή τους).
Η οµάδα ελέγχου λάµβανε ορθογραφικές ασκήσεις στηριζόµενες µόνο στην ορθογραφική
γνώση των λέξεων, χωρίς καµία αναφορά στη µορφολογική ανάλυση στα συστατικά
τους. Οι µετα-αξιολογήσεις ήταν τρεις: άµεση (Τ1), µετά από δύο µήνες (Τ2), µετά από
πέντε µήνες (Τ3). Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι µαθητές της οµάδας παρέµβασης
βελτιώθηκαν σηµαντικά στα έργα της µορφολογικής ενηµερότητας (εξαγωγή βάσης και
παραγωγής (Τ1-Τ3) και αναφορικά µε το κριτήριο της µορφολογικής ορθογραφίας µόνο
στις παράγωγες λέξεις (Τ1, Τ3) καθώς και στην ορθή γραφή των σύνθετων γραφηµάτων
των λέξεων αυτών (Τ1-Τ2).
Στην ελληνική γλώσσα, οι µελέτες µορφολογικών παρεµβάσεων στα πλαίσια της
τάξης είναι σηµαντικά περιορισµένες, όπως και στη διεθνή επιστηµονική σκηνή. Ει-
δικότερα, ο Manolitsis (2017) µελετώντας την επίδραση της καλλιέργειας της µορ-
φολογικής ενηµερότητας σε νήπια (ηλικίας 4-6 ετών), έδειξε ότι οι µορφολογικές τους
δεξιότητες µπορούν να βελτιωθούν σηµαντικά (π.χ., παραγωγή κλιτών/παράγωγων
λέξεων, σχηµατισµός/ανάλυση σύνθετων λέξεων) σε σχέση µε µια οµάδα ελέγχου νη-
πίων ίδιας χρονολογικής ηλικίας, τα οποία δεν έλαβαν µέρος στην παρέµβαση. Τα
αποτελέσµατα οδήγησαν, επίσης, στο συµπέρασµα ότι οι µορφολογικές δεξιότητες
των νηπίων µπορούν να βελτιωθούν σηµαντικά, είτε αποκλειστικά µέσω µιας µορ-
φολογικής παρέµβασης, είτε σε συνδυασµό µε φωνολογικές ασκήσεις, γεγονός που
έχει την ιδιαίτερη σηµασία του, όταν πρόκειται για αρχάριους µαθητές του νηπια-
γωγείου που είναι ακόµη στο προ-αλφαβητικό στάδιο. Τέλος, η Tsesmeli (2017) έδει-
ξε ότι η παρεµβατική µελέτη σε µαθητές (ηλικίας 6-8 ετών) των δύο πρώτων τάξε-
ων του δηµοτικού σχολείου, η οποία βασίστηκε σε λεξικές οικογένειες, οδήγησε σε
σηµαντική βελτίωση της ορθογραφίας και της σηµασίας σύνθετων λέξεων στους µα-
θητές της οµάδας παρέµβασης σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου, ιδιαίτερα των µι-
κρότερων µαθητών που φοιτούσαν στην Α´ δηµοτικού.
Τα δεδοµένα των µελετών αυτών είναι ελπιδοφόρα και µας οδηγούν στην πεποίθηση
ότι είναι αναγκαίο να διευρυνθεί η µελέτη σε µαθητές µεγαλύτερων τάξεων και σε
περισσότερες κατηγορίες µορφολογικά σύνθετων λέξεων στο ελληνικό ορθογραφι-
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κό σύστηµα. Επιπλέον, αναφορικά µε το ισχύον αναλυτικό πρόγραµµα της γλωσσι-
κής διδασκαλίας των µαθητών του δηµοτικού σχολείου υπάρχει αναφορά στην ανα-
γκαιότητα ενίσχυσης της µορφολογικής ενηµερότητας και της ορθογραφίας των σύν-
θετων λέξεων από τους µαθητές (ΦΕΚ Β´ 2334/2011)3. Συνεπώς, τα στοιχεία αυτά
τεκµηριώνουν την αναγκαιότητα συστηµατικής διδασκαλίας των λέξεων αυτών στο
σχολείο µέσω δοµηµένων, ευχάριστων αλλά και βασισµένων στη διεθνή έρευνα, γλωσ-
σικών δραστηριοτήτων. Η µελέτη της σύνθεσης άλλωστε στην ελληνική γλώσσα έχει
πολλαπλό ενδιαφέρον, δεδοµένου ότι περιλαµβάνει έναν εξαιρετικό πλούτο σύνθετων
λέξεων (Μπαµπινιώτης, 2016), οι οποίες είναι µορφολογικά πολύπλοκες, χαµηλής
συχνότητας, ενώ συνήθως δοµούνται σε µεγάλες λεξικές οικογένειες.
Η παρούσα µελέτη
Σκοπός της παρούσας µελέτης ήταν να διερευνήσει αν η καλλιέργεια της µορφολο-
γικής ενηµερότητας θα µπορούσε να βελτιώσει την ορθογραφική και σηµασιολογι-
κή επίδοση µαθητών σχολικής ηλικίας στα πλαίσια της τάξης τους. Η επιλογή του δείγ-
µατος των µαθητών της Γ´ δηµοτικού στηρίχτηκε στο γεγονός ότι οι µαθητές στην ηλι-
κία αυτή αρχίζουν σταδιακά να συναντούν έναν αυξηµένο αριθµό σύνθετων λέξε-
ων καθώς προχωρούν στη σχολική τους εκπαίδευση µε δεδοµένη την εισαγωγή πε-
ρισσότερων γνωστικών αντικειµένων (π.χ., ιστορία, µελέτη περιβάλλοντος, κ.ά.), οι
οποίες µπορεί να διαφοροποιούνται σηµασιολογικά ως προς το συγκεκριµένο ή αφη-
ρηµένο χαρακτήρα τους4.
3 Σύµφωνα µε το ισχύον Πρόγραµµα Σπουδών της Πρωτοβάθµιας/∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευ-
σης για τη διδασκαλία της νεοελληνικής γλώσσας (ΝΕ) (ΦΕΚ Β´ 2334, 2011) επιδιώκεται µε-
ταξύ άλλων, οι µαθητές/τριες να “αποκτήσουν στέρεη µεταγλωσσική ενηµερότητα της µορφο-
λογίας της ΝΕ...'', “Να αποκτήσουν τις απαραίτητες µεταγλωσσικές γνώσεις πάνω στους µορ-
φολογικούς και ορθογραφικούς κανόνες της πρότυπης ΝΕ, ώστε να είναι σε θέση να παράγουν
κείµενα σύµφωνα µε τους κανόνες αυτούς'' (σ. 1). Ιδιαίτερα αναφορικά µε τα προσδοκώµενα
µαθησιακά αποτελέσµατα της Παραγωγής Γραπτού Λόγου που αφορούν στους µαθητές της Γ΄
δηµοτικού αναγράφεται ότι οι µαθητές/τριες χρειάζεται “να γράφουν ορθογραφηµένα: ανα-
λύοντας τις λέξεις στα συνθετικά τους εφαρµόζοντας τους ορθογραφικούς κανόνες/ χρησιµο-
ποιώντας γνώσεις για την κλίση, την ετυµολογία, τις οικογένειες λέξεων κ.λπ.”, σ. 25).
4 Ενδεικτικά, µια προσεκτική καταγραφή των σύνθετων λέξεων στα διδακτικά εγχειρίδια της Γλώσ-
σας της Γ΄ δηµοτικού (α΄- γ΄ τεύχη) δείχνει ότι οι σύνθετες λέξεις µε λόγια µορφήµατα, συνή-
θως αφηρηµένου χαρακτήρα (π.χ., αχθοφόρος) είναι 95, οι εµπρόθετες σύνθετες λέξεις (π.χ.,
αποκοιµήθηκα) είναι 206, ενώ οι σύνθετες λέξεις µε νεοελληνικά µορφήµατα (π.χ., αυγοθή-
κη), συνήθως συγκεκριµένου χαρακτήρα, είναι 77. Μια αντίστοιχη καταγραφή των διδακτικών
εγχειριδίων των µεγαλύτερων τάξεων (∆΄- Στ΄) δείχνει σηµαντική αύξηση των σύνθετων λέ-
ξεων µε λόγια µορφήµατα (134) που συνοδεύεται µε αντίστοιχη µείωση των σύνθετων λέξεων
µε νεοελληνικά µορφήµατα (21), ενώ ο αριθµός των εµπρόθετων σύνθετων λέξεων παραµένει
σταθερός.
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Οι ερευνητικές υποθέσεις διαµορφώθηκαν ως εξής:
1. Η εκπαιδευτική παρέµβαση θα οδηγήσει σε βελτίωση της ορθογραφίας και της
κατανόησης της σηµασίας των σύνθετων λέξεων για τους µαθητές της οµάδας πα-
ρέµβασης σε σύγκριση µε τους συµµαθητές τους που ανήκουν στην οµάδα ελέγχου
(βλ. Casalis et al., 2018. Devonshire & Fluck, 2010. Wolter & Dilworth, 2014).
2. Οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας θα βελτιωθούν στην ορθογραφία των λέ-
ξεων που θα διδαχτούν στα πλαίσια της παρέµβασης συγκριτικά µε τους µαθητές της
οµάδας ελέγχου, καθώς επίσης και στις ψευδολέξεις που δε θα διδαχτούν στην πα-
ρέµβαση, ως αποτέλεσµα της µεταβίβασης της γνώσης από τα διδαγµένα λεκτικά ερε-
θίσµατα (λέξεις) στα αδίδακτα ερεθίσµατα (ψευδολέξεις) µέσω της διαδικασίας της
γενίκευσης (Nunes & Bryant, 2006. Τsesmeli & Seymour, 2007, 2009).
3. Η επίδοση στην ορθογραφία και σηµασία των συγκεκριµένων λέξεων θα
είναι υψηλότερη έναντι των αφηρηµένων λέξεων πριν και µετά την παρέµβαση




H παρούσα εργασία είναι µια πειραµατική µελέτη παρέµβασης, η οποία στηρίζεται
στο σχεδιασµό προ- και µετά την παρέµβαση µε τη χρήση δύο οµάδων, πειραµατι-
κής και ελέγχου. Η παρέµβαση θεωρείται αποτελεσµατική όταν η διαφορά µεταξύ
των δύο µετρήσεων, πριν και µετά την παρέµβαση, είναι σηµαντική για την πειρα-
µατική οµάδα, σε αντίθεση προς την οµάδα ελέγχου, όπου δεν παρατηρείται µετα-
βολή ή η µεταβολή δεν είναι στατιστικώς σηµαντική (Dugard & Todman, 1995). Ο
Πίνακας 1 παρουσιάζει τον πειραµατικό σχεδιασµό της έρευνας. Το πρόγραµµα της
περιλάµβανε 11 συνεδρίες (1-2 ανά εβδοµάδα), οι οποίες πραγµατοποιήθηκαν κατά
τη διάρκεια του εαρινού εξαµήνου του σχολικού έτους.
Η εκπαιδευτική παρέµβαση διενεργήθηκε σε τέσσερα στάδια: (α) Προκαταρκτική
αξιολόγηση, (β) Αρχική αξιολόγηση, (γ) Εκπαιδευτικό πρόγραµµα και (δ) Τελική
αξιολόγηση.
∆είγµα
Οι συµµετέχοντες/ουσες της µελέτης ήταν 40 µαθητές που φοιτούσαν σε δύο τµήµατα
της Γ΄ τάξης ενός ∆ηµοτικού σχολείου της Ανατολικής Αττικής. Η συµµετοχή τους
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εξασφαλίστηκε ύστερα από συγκατάθεση των γονέων και των εκπαιδευτικών τους.
Για τους σκοπούς της παρέµβασης, οι µαθητές διακρίθηκαν σε µια πειραµατική οµά-
δα, στην οποία εφαρµόστηκε η εκπαιδευτική παρέµβαση, και σε µια οµάδα ελέγχου,
που δε συµµετείχε στην εκπαιδευτική παρέµβαση, ως εξής: Πειραµατική Οµάδα: (n
=19 µαθητές, 8 αγόρια, 11 κορίτσια) µε µέσο όρο (Μ.Ο.) χρονολογικής ηλικίας (Χ.Η.)
8.23 έτη και τυπική απόκλιση (Τ.Α.) 0.37. Στην τάξη αυτή υπήρχε ένας µαθητής µε
διάγνωση αναπτυξιακής δυσλεξίας.5 Oµάδα Ελέγχου: (n = 21 µαθητές) 13 αγόρια,
8 κορίτσια, µε Μ.Ο. (Χ.Η.) 8.34 έτη και Τ.Α. 0.45. Στην τάξη αυτή υπήρχαν τρεις µα-
θητές µε µαθησιακές αδυναµίες χωρίς επίσηµη διάγνωση.
Υλικό της παρέµβασης και ∆ιαδικασία
Το λεκτικό υλικό της παρέµβασης συγκροτήθηκε µετά από συστηµατική αποδελτίωση
των σύνθετων λέξεων των εγχειριδίων Γλώσσας της Γ΄ δηµοτικού µε σκοπό την επι-
λογή σύνθετων λέξεων στις οποίες οι µαθητές αναµενόταν να εµφανίζουν αυξηµέ-
νες ορθογραφικές δυσκολίες λόγω της ύπαρξης φωνηµάτων που η ορθογραφική τους
απόδοση εµπεριέχει περισσότερες από µία επιλογές (π.χ., φαρµακοποιός µπορεί να
Πίνακας 1. Το πειραµατικό σχέδιο της µελέτης
Προκαταρκτική αξιολόγηση
Σταθµισµένη Ορθογραφία 60 λέξεις 1 συνεδρία (60´)
Σταθµισµένο Λεξιλόγιο 42 λέξεις σε προτάσεις 1 συνεδρία (45´)
Εκπαιδευτική Παρέµβαση
Αρχική Αξιολόγηση
Ορθογραφία 56 ζεύγη λέξεων/ψευδολέξεων 1 συνεδρία (60´)
Σηµασία λέξεων 28 λέξεις σε προτάσεις 1 συνεδρία (45´)
Εκπαιδευτικό Πρόγραµµα 7 συνεδρίες (75´)
∆ραστηριότητες 28 θεµατικές λέξεις x 7 = 196 λέξεις
7 λέξεις x 4 θάλασσα, παίζω, οίκος, βιβλίο 1 συνεδρία
7 λέξεις x 4 ήλιος, γλυκό, δήµος, κοινό 1 συνεδρία
7 λέξεις x 4 καιρός, τηλεόραση, ερώτηση, θήκη 1 συνεδρία
7 λέξεις x 4 άνθρωπος, γράµµα, κυκλώνω, ηλεκτρικός 1 συνεδρία
7 λέξεις x 4 πρόσωπο, βήµα, ποιώ, ετοιµάζω 1 συνεδρία
7 λέξεις x 4 δύναµη, σήµα, πτώση, φωνή 1 συνεδρία
7 λέξεις x 4 ζητώ, νόηµα, γειτονιά, µάθηση 1 συνεδρία
Τελική Αξιολόγηση
Ορθογραφία 56 ζεύγη λέξεων/ψευδολέξεων 1 συνεδρία (60´)
Σηµασία λέξεων 28 λέξεις σε προτάσεις 1 συνεδρία (45´)
5 Η παρέµβαση διενεργήθηκε σε όλους τους µαθητές και των δύο τάξεων. Αυτό κρίθηκε σκό-
πιµο για εκπαιδευτικούς λόγους, µε δεδοµένο ότι οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες ωφε-
λούνται σηµαντικά από τη συµµετοχή τους σε δραστηριότητες µέσω εκπαιδευτικού παιχνιδι-
ού στα πλαίσια της τάξης (βλ. Συζήτηση).
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γραφεί λανθασµένα ως φαρµακοπιός). Ειδικότερα, επιλέχτηκαν 28 θεµατικές λέξεις
(π.χ., θάλασσα, παίζω, οίκος, βλ. Πίνακα 1, Πειραµατικό σχέδιο/ Εκπαιδευτικό Πρό-
γραµµα), oι οποίες χρησιµοποιήθηκαν ως βάση για την επιλογή των λέξεων/ψευδο-
λέξεων σε ζεύγη (π.χ., θαλασσόλυκος - θαλασσοπόρος) του κριτηρίου της Ορθογραφίας
και της Σηµασίας που χρησιµοποιήθηκε για τη µέτρηση των επιδόσεων πριν και µετά
την παρέµβαση. Στη συνέχεια, το λεκτικό αυτό υλικό διακρίθηκε σε δύο κατηγορίες
µε βάση το συγκεκριµένο ή αφηρηµένο χαρακτήρα των σύνθετων λέξεων δεδοµένου
ότι το στοιχείο αυτό διαφοροποιεί την επίδοση των µαθητών µε βάση τη βιβλιογρα-
φία (D’Angiulli et al., 2015. Τsesmeli & Koutselaki, 2013). Οι σύνθετες αυτές λέξεις
κατηγοριοποιήθηκαν, επίσης, µε βάση τη θέση του κοινού µορφήµατος, ώστε µισά
ζεύγη ανά κατηγορία συγκεκριµένων/ αφηρηµένων στοιχείων να έχουν κοινό µόρ-
φηµα το α΄ συνθετικό (π.χ., θαλασσόλυκος - θαλασσοπόρος) και µισά ζεύγη να έχουν
κοινό µόρφηµα το β΄ συνθετικό (π.χ., φαρµακοποιός- επιπλοποιός), δεδοµένου ότι
η επίδοση των µαθητών µπορεί να διαφοροποιείται σε σχέση µε τη θέση του κοινού
αυτού µορφήµατος (Kehayia et al., 1999).
Μετρήσεις
Προκαταρκτική αξιολόγηση
Σταθµισµένη Oρθογραφία λέξεων. Η δοκιµασία αυτή περιλάµβανε 60 λέξεις. Αξιο-
λογήθηκε η ικανότητα ορθογραφίας µεµονωµένων λέξεων µε βάση τη ∆οκιµασία Ορ-
θογραφικής ∆εξιότητας (Μουζάκη, Πρωτόπαππας, Σιδερίδης, & Σίµος, 2007), η οποία
αποτελείται από λέξεις διαβαθµισµένες ως προς τη δυσκολία. Κάθε ορθή λέξη βαθ-
µολογήθηκε µε 1 βαθµό και κάθε λανθασµένη λέξη µε 0 βαθµούς. Ο δείκτης εσω-
τερικής συνέπειας του κριτηρίου α του Cronbach είναι .94.
Σταθµισµένο Λεξιλόγιο. Η δοκιµασία αυτή περιλάµβανε 42 προτάσεις, µε τις οποί-
ες αξιολογήθηκε η κατάκτηση λεξιλογίου στο γραπτό λόγο µε βάση τη δοκιµασία Τεστ
ανίχνευσης της Αναγνωστικής Ικανότητας (Τάφα, 1995). Στους µαθητές δόθηκαν 42
προτάσεις που εµπεριείχαν λέξεις διαβαθµισµένης σηµασιολογικά δυσκολίας και ζη-
τήθηκε να επιλέξουν µέσα από ένα σχήµα πολλαπλής επιλογής την κατάλληλη λέξη
µεταξύ τεσσάρων άλλων λέξεων. Η λέξη θα έπρεπε να ικανοποιεί συντακτικά και
σηµασιολογικά τη συνθήκη της κάθε πρότασης. Ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας του
κριτηρίου α του Cronbach είναι .94.
Αρχική και τελική αξιολόγηση
Κατά την αρχική και τελική αξιολόγηση χορηγήθηκαν στους µαθητές και των δύο οµά-
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δων (πειραµατική - ελέγχου) δύο κριτήρια, ένα ορθογραφίας κι ένα σηµασίας, τα οποία
κατασκευάστηκαν από τη δεύτερη συγγραφέα.
Ορθογραφία λέξεων/ψευδολέξεων. Η δοκιµασία αυτή περιλάµβανε 28 ζεύγη λέ-
ξεων και 28 ζεύγη ψευδολέξεων. Σκοπός του κριτηρίου αυτού ήταν η αξιολόγηση της
ορθογραφίας σύνθετων λέξεων και ψευδολέξεων. Η επιλογή των λέξεων έγινε µε βάση
το συγκεκριµένο ή αφηρηµένο χαρακτήρα των λέξεων. Ειδικότερα, υπήρχαν Συγ-
κεκριµένες λέξεις (Ν = 14 ζεύγη) (π.χ., θαλασσόλυκος - θαλασσοπόρος) και Αφη-
ρηµένες λέξεις (Ν = 14 ζεύγη) (π.χ., παρανόηση - κατανόηση).
Οι ψευδολέξεις καταρτίστηκαν σε αντιστοιχία µε τις λέξεις, λαµβάνοντας ως βάση
σχηµατισµού το κοινό θέµα των σύνθετων λέξεων, ως εξής: Συγκεκριµένες ψευδο-
λέξεις (Ν = 14 ζεύγη) (π.χ., θαλασσόχωµα - θαλασσόσοµπα). Αφηρηµένες ψευδο-
λέξεις (Ν = 14 ζεύγη) (π.χ., ψευτονόηση - λεξινόηση).
Για λόγους δοµικής ισορροπίας ανά κατηγορία λέξεων ή ψευδολέξεων (συγκε-
κριµένων/αφηρηµένων) τα µισά ζεύγη είχαν κοινό το α συνθετικό (π.χ., θαλασσό-
λυκος - θαλασσοπόρος) και τα υπόλοιπα το β συνθετικό µέρος (π.χ., φαρµακοποι-
ός - επιπλοποιός).
Επίσης, όλες οι Λέξεις που χορηγήθηκαν πριν και µετά την παρέµβαση (Ν = 28
ζεύγη) επιλέχθηκαν να διδαχθούν στα πλαίσια της παρέµβασης, αποτελώντας τα στοι-
χεία του Εκπαιδευτικού προγράµµατος, για τον έλεγχο των αποτελεσµάτων της πα-
ρέµβασης. Αντιθέτως, όλες οι Ψευδολέξεις που χορηγήθηκαν πριν και µετά την πα-
ρέµβαση (Ν= 28 ζεύγη) δε διδάχτηκαν στα πλαίσια της παρέµβασης, επιλέχτηκαν
όµως να έχουν οµόλογη δοµή µε τις λέξεις (π.χ., ψευτονόηση µε βάση την παρανόηση),
µε σκοπό να αξιολογηθεί η µεταβίβαση της γνώσης από τα διδαγµένα λεκτικά ερε-
θίσµατα (λέξεις) στα αδίδακτα και γλωσσικώς ανοίκεια ερεθίσµατα (ψευδολέξεις)
µέσω της διαδικασίας της γενίκευσης (Nunes & Bryant, 2006).
Όλες οι λέξεις και ψευδολέξεις (Ν = 56 ζεύγη, 112 λέξεις/ψευδολέξεις) υπαγο-
ρεύτηκαν από την/τον εκπαιδευτικό στους µαθητές κάθε τάξης, οι οποίοι κλήθηκαν
σε 45΄ να γράψουν ορθογραφηµένα τις υπαγορευµένες λέξεις και ψευδολέξεις σε
µία κενή σελίδα Α4. Οι ορθές απαντήσεις βαθµολογήθηκαν µε 1 βαθµό και οι λαν-
θασµένες µε 0 βαθµούς.
Σηµασία λέξεων. Το κριτήριο αυτό περιλάµβανε 28 λέξεις, ίδιες µε αυτές του κρι-
τηρίου ορθογραφίας. Σκοπός του ήταν η αξιολόγηση της γνώσης της σηµασίας των
σύνθετων λέξεων που χορηγήθηκαν στους µαθητές για την αξιολόγηση της ορθο-
γραφίας τους. Αξιολογήθηκε µία µόνο λέξη από κάθε ζεύγος κοινού θέµατος που χο-
ρηγήθηκε προς ορθογραφία (π.χ., µόνον η λέξη θαλασσοπόρος από το ζεύγος θα-
λασσόλυκος – θαλασσοπόρος).
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Οι λέξεις χορηγήθηκαν στους µαθητές στα πλαίσια ανοικτών προτάσεων, στις οποί-
ες υπήρχε δυνατότητα επιλογής της ορθής λέξης µεταξύ τεσσάρων άλλων λέξεων ή
ψευδολέξεων. Η λέξη έπρεπε να ικανοποιεί, συντακτικά και σηµασιολογικά, τη συν-
θήκη της κάθε πρότασης. Για παράδειγµα, Η [κυκλοφοριακή/ κυκλοφορία/ κυκλο-
θυµία/ κυκλοµανία] των δρόµων ελέγχεται από την τροχαία. Το κριτήριο χορηγήθηκε
σε γραπτή µορφή από την/τον εκπαιδευτικό στους µαθητές κάθε τάξης, οι οποίοι κλή-
θηκαν σε 45΄ να κυκλώσουν τις ορθές απαντήσεις, αφού διαβάσουν τις προτάσεις.
Οι ορθές σηµασιολογικά απαντήσεις βαθµολογήθηκαν µε 1 βαθµό και οι λανθασµένες
µε 0 βαθµούς.
Εκπαιδευτικό πρόγραµµα
Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα επιµερίστηκε σε επτά συνεδρίες των 75 λεπτών. Κα-
τασκευάστηκε και εφαρµόστηκε στην τάξη από τη δεύτερη συγγραφέα κατά τη διάρ-
κεια 4 εβδοµάδων. Σε κάθε συνεδρία οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας ασκούν-
ταν σε τέσσερις θεµατικές λέξεις, στη βάση των οποίων οικοδοµούνταν η διδασκα-
λία µιας ξεχωριστής λεξικής οικογένειας. Αυτό γινόταν διότι υπήρχε ορθογραφική
και σηµασιολογική συνάφεια των κοινών θεµατικών µορφηµάτων, η οποία θα διευ-
κόλυνε την ορθογραφική και σηµασιολογική κατάκτηση των λέξεων αυτών (Casalis
et al., 2018. Devonshire & Fluck, 2010). Στην πρώτη συνεδρία παρουσιάστηκαν οι
τέσσερις θεµατικές λέξεις (θάλασσα, παίζω, οίκος, βιβλίο) και ακολούθως οι υπό-
λοιπες τετράδες θεµατικών λέξεων των εκπαιδευτικών συνεδριών µε τη σειρά που
παρουσιάζονται στον Πίνακα 3. Η σειρά παρουσίασης βασίστηκε στην αύξουσα ορ-
θογραφική/σηµασιολογική δυσκολία των λέξεων. Κάθε θεµατική λέξη αντιπροσω-
πευόταν από επτά λέξεις της ίδιας οικογένειας (π.χ., θάλασσα: θαλασσόλυκος, θα-
λασσοπόρος, θαλασσοταραχή, υποθαλάσσιος, ακροθαλασσιά, λιµνοθάλασσα, λαο-
θάλασσα), οι οποίες εµπεριείχαν το κοινό θεµατικό µόρφηµα ως α΄ ή β΄ συνθετικό
της λέξης αυτής. Οι συνολικές λέξεις στις οποίες ασκούνταν οι µαθητές σε κάθε εκ-
παιδευτική συνεδρία ήταν 28, δηλ. επτά παραγόµενες λέξεις ανά τέσσερις θεµατι-
κές λέξεις.
Το εκπαιδευτικό παιχνίδι
Οι λέξεις της εκπαιδευτικής παρέµβασης παρουσιάστηκαν στους µαθητές µε τη χρή-
ση ενός οµαδικού εκπαιδευτικού παιχνιδιού, το οποίο κατασκευάστηκε από τη δεύ-
τερη συγγραφέα και παίχτηκε από τους µαθητές της πειραµατικής οµάδας στην αί-
θουσα διδασκαλίας τους. Οι µαθητές ήταν χωρισµένοι σε τέσσερις µικρότερες οµά-
δες των πέντε µαθητών, ενώ µερικές φορές δρούσαν όλοι µαζί ως µια ενιαία οµά-
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δα, ανάλογα µε τις ανάγκες του παιχνιδιού. Παρά το γεγονός ότι σε κάθε συνεδρία
οι λέξεις ήταν διαφορετικές, η ακολουθία των παιχνιδιών του εκπαιδευτικού προ-
γράµµατος παρέµενε η ίδια, προκειµένου να διατηρηθεί η οµοιογένεια στις εκπαι-
δευτικές συνεδρίες, ώστε να είναι συγκρίσιµα τα αποτελέσµατα. Το παιχνίδι παίχτηκε
προκαταρκτικά σε µια άλλη τάξη (Γ΄ τάξη ενός άλλου σχολείου) για να ελεγχθούν
τυχόν αστοχίες του προγράµµατος, ενώ τα παιδιά της τάξης παρέµβασης έπαιξαν συ-
νεργατικά παιχνίδια πριν την εφαρµογή του εκπαιδευτικού αυτού παιχνιδιού για να
µάθουν να συνεργάζονται.
Το εκπαιδευτικό παιχνίδι παιζόταν µε τη βοήθεια ενός ξύλινου MDF τετράγω-
νου ταµπλό (90εκ. x 90εκ.) διαχωρισµένου σε έγχρωµα τετραγωνίδια, ενώ στη µέση
ήταν ο τροχός της τύχης. Το παιχνίδι επίσης εµπεριείχε πιόνια, µεγάλο κύβο για ζάρι,
κάρτες, φάκελους, κ.λπ. Κάθε εκπαιδευτική συνεδρία περιλάµβανε τα εξής παιχνί-
δια, όπου κάθε ένα αντιπροσώπευε τους ακόλουθους διδακτικούς στόχους/στάδια:
(i) Τράβα µια κάρτα - Ερωτήσεις σχετικά µε την ορθογραφία και σηµασία των
λέξεων. Στο παιχνίδι αυτό οι µαθητές καλούνταν να διαβάσουν τις οδηγίες
κάθε κάρτας και να εκτελέσουν το διδακτικό στόχο, αφού προβούν σε δια-
δικασίες ανάλυσης σύνθετων λέξεων µέσω εντοπισµού των κοινών συνθε-
τικών τους µορφηµάτων (π.χ., γλυκοπατάτα/γλυκόπικρος: να αναλύσουν τις
δύο λέξεις στα συστατικά τους, να γράψουν και να ζωγραφίσουν το κοινό
τους µέρος).
(ii) Domino λέξεων - ∆ιερεύνηση ορθογραφικής/σηµασιολογικής οµοιότητας λέ-
ξεων ίδιας οικογένειας. Οι µαθητές καλούνταν να παρατηρήσουν προσεκτικά
τα µορφήµατα των λέξεων-καρτών που ήδη υπήρχαν στο θρανίο (π.χ., άν-
θρωπος/χωροταξία) και να επιλέξουν άλλες κάρτες, οι λέξεις των οποίων εµ-
περιείχαν ένα κοινό µόρφηµα (π.χ., παιδίατρος/χωράφι) µε τις δεδοµένες,
ώστε να τις ενώσουν (π.χ., µέσω του χωρ-) και να συνεχίσουν το παιχνίδι.
(iii) Φτιάξε τρεις λέξεις που αρχίζουν από...- Λεκτική παραγωγή σύνθετων λέ-
ξεων που ανήκουν στην ίδια λεξική οικογένεια. Οι µαθητές καλούνταν να
παραγάγουν σύνθετες λέξεις, όταν τους δινόταν ένα αρχικό µόρφηµα (π.χ.,
λέξεις που αρχίζουν από παιδ-, παιδίατρος, παιδονόµος, κ.ά.).
(iv) Ένωσε τις σπασµένες λέξεις - Σύνθεση σύνθετων λέξεων. Οι µαθητές κα-
λούνταν να κατασκευάσουν σύνθετες λέξεις, όταν τους δίνονταν τα συνθε-
τικά τους σε κάρτες µέσα σε φακέλους.
Στο τέλος κάθε παιχνιδιού γινόταν ανακεφαλαίωση των λέξεων που είχαν µάθει
οι µαθητές ανά λεξική οικογένεια σε επίπεδο ορθογραφίας και σηµασίας.
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ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ
Σύγκριση οµάδων ως προς την προκαταρκτική εξέταση
Ο Πίνακας 2 παρουσιάζει τις επιδόσεις των οµάδων στα προκαταρκτικά κριτήρια.
Οι µονοπαραγοντικές αναλύσεις διακύµανσης στην επίδοση των δύο οµάδων (πει-
ραµατικής και ελέγχου) έδειξαν ότι οι δύο οµάδες δε διέφεραν σηµαντικά στα κρι-
τήρια της σταθµισµένης ορθογραφίας, F(1, 38) = .091, p = .765, και του σταθµισµένου
λεξιλογίου, F(1, 38) = 2.043, p = .161, γεγονός που τεκµηριώνει ότι οι οµάδες είχαν
την ίδια αφετηρία πριν την εκπαιδευτική παρέµβαση.
Επίδραση της οµάδας και εξέτασης
H αξιολόγηση της εκπαιδευτικής παρέµβασης µετρήθηκε µε βάση τη σύγκριση της
ορθογραφικής και σηµασιολογικής επίδοσης των µαθητών µεταξύ αρχικής και τελικής
αξιολόγησης. Οι τιµές σε κάθε στατιστική ανάλυση ήταν ο µέσος όρος του ποσοστού
των ορθών απαντήσεων των µαθητών στην αρχική και τελική αξιολόγηση.
Πίνακας 2. Επίδοση οµάδων στο σύνολο των µετρήσεων πριν και µετά την εκπαιδευτική παρέµβαση
Μέσοι όροι (%) ορθών απαντήσεων (τυπικές αποκλίσεις εντός παρένθεσης)
Πειραµατική Πειραµατική Ελέγχου Ελέγχου
πριν µετά πριν µετά
Σταθµισµένη Ορθογραφία 45.55 (15.49) - 44.12 (14.11) -
Σταθµισµένο Λεξιλόγιο 52.77 (20.87) - 43.31 (20.40) -
Ορθογραφία - σύνολο 59.77 (24.16) 86.13 (13.35) 53.52 (26.57) 56.76 (25.47)
Σηµασία - σύνολο 59.77 (15.51) 75.75 (11.75) 54.41 (20.61) 52.52 (24.63)
Ορθογραφία Λέξεων 58.64 (23.52) 85.71 (12.94) 54.33 (26.12) 56.63 (24.72)
Ορθογραφία Ψευδολέξεων 60.90 (25.21) 85.43 (12.99) 54.72 (27.35) 56.63 (24.23)
Ορθογραφία Συγκεκριµένων 55.45 (28.00) 85.52 (13.59) 53.40 (24.70) 53.91 (25.17)
Λέξεων
Ορθογραφία Αφηρηµένων 56.39 (25.10) 86.27 (15.8) 55.44 (28.36) 59.18 (25.89)
Λέξεων
Σηµασία Συγκεκριµένων 60.52 (16.89) 78.57 (11.41) 48.80 (24.03) 50.79 (28.45)
Λέξεων
Σηµασία Αφηρηµένων 59.02 (16.46) 72.93 (14.40) 57.53 (19.67) 51.19 (23.65)
Λέξεων
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Επίδραση της παρέµβασης στην ορθογραφία σύνθετων λέξεων/ψευδολέξεων
Ο Πίνακας 2 παρουσιάζει επίσης την ορθογραφική επίδοση των δύο οµάδων στο
σύνολο των λεκτικών ερεθισµάτων (λέξεις και ψευδολέξεις) της αρχικής και τελι-
κής αξιολόγησης (Ν = 112). Εφαρµόστηκε 2 x 2 ανάλυση διακύµανσης, µε την Οµά-
δα (Πειραµατική, Ελέγχου) ως διϋποκειµενικό παράγοντα και την Εξέταση (Αρ-
χική, Τελική) ως ενδο-υποκειµενικό παράγοντα. Η ανάλυση έδειξε στατιστικώς ση-
µαντική κύρια επίδραση της Εξέτασης, F(1, 38) = 49.017, p < .001, µερικό η2 = .563,
καθώς και της Οµάδας, F(1, 38) = 6.423, p < .05, µερικό η2 =.145. Η αλληλεπίδραση
Εξέτασης µε την Οµάδα ήταν επίσης σηµαντική, F(1, 38) = 29.946, p < .001, µερι-
κό η2 = .441.
Για να διερευνηθεί η αλληλεπίδραση, έγινε ανάλυση διακύµανσης ξεχωριστά
για κάθε οµάδα. Ειδικότερα, η µονοπαραγοντική ανάλυση διακύµανσης στα δε-
δοµένα της Πειραµατικής Οµάδας µε την Εξέταση (Αρχική, Τελική) ως ενδο-υπο-
κειµενικό παράγοντα έδειξε στατιστικώς σηµαντική κύρια επίδραση της εξέτασης,
F(1, 18) = 44.417, p < .001, µερικό η2 = .712. Αντιθέτως, η αντίστοιχη ανάλυση στα
δεδοµένα της Οµάδας Ελέγχου έδειξε µη σηµαντική κύρια επίδραση της εξέτασης,
F(1, 20) = 3.085, p = .094, µερικό η2 = .134, επιβεβαιώνοντας τη σηµαντική επί-
δραση της παρέµβασης µόνο στην οµάδα που δέχτηκε την παρέµβαση.
Επίδραση της παρέµβασης στη σηµασία σύνθετων λέξεων
Ο Πίνακας 2 παρουσιάζει τη σηµασιολογική επίδοση των δύο οµάδων στο σύνο-
λο των λέξεων της αρχικής/τελικής αξιολόγησης (Ν = 28). Η 2 x 2 ανάλυση δια-
κύµανσης, µε την Οµάδα (Πειραµατική, Ελέγχου) ως δι-υποκειµενικό παράγοντα
και την Εξέταση (Αρχική, Τελική) ως ενδο-υποκειµενικό παράγοντα, έδειξε στα-
τιστικώς σηµαντική κύρια επίδραση της Εξέτασης, F(1, 34) = 7.290, p < .05, µε-
ρικό η2 = .177, καθώς και της Οµάδας, F(1, 34) = 6.501, p < .05, µερικό η2 = .161.
Η αλληλεπίδραση της Εξέτασης µε την Οµάδα ήταν επίσης σηµαντική, F(1, 34) =
11.730, p < .01, µερικό η2 = .257.
Για να διερευνηθεί η αλληλεπίδραση, διενεργήθηκαν δύο µονοπαραγοντικές
αναλύσεις διακύµανσης µε ενδοϋποκειµενικό παράγοντα την Εξέταση στην κάθε
οµάδα χωριστά. Η ανάλυση στα δεδοµένα της Πειραµατικής οµάδας έδειξε στα-
τιστικώς σηµαντική κύρια επίδραση της εξέτασης στη σηµασία των λέξεων, F(1, 18)
= 22.912, p < .001, µερικό η2 = .560. Αντιθέτως, η αντίστοιχη ανάλυση στα δεδο-
µένα της Οµάδας ελέγχου, έδειξε ότι η κύρια επίδραση της εξέτασης ήταν µη ση-
µαντική, F(1, 16) = .216, p = .648, µερικό η2 = .013, επιβεβαιώνοντας τη σηµαντι-
κή επίδραση της παρέµβασης µόνο στην πειραµατική οµάδα.
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Ορθογραφική επίδοση των µαθητών: Επίδραση της γενίκευσης
Σύγκριση διδαγµένων (λέξεις) µε αδίδακτα λεκτικά ερεθίσµατα (ψευδολέξεις)
Ο Πίνακας 2 παρουσιάζει την ορθογραφική επίδοση των οµάδων στις Λέξεις (δι-
δαγµένα λεκτικά ερεθίσµατα) (Ν = 56) και τις αντίστοιχες Ψευδολέξεις (αδίδακτα
λεκτικά ερεθίσµατα) (Ν = 56) της αρχικής και τελικής αξιολόγησης. Η 2 x 2 x 2 ανά-
λυση διακύµανσης, µε την Οµάδα (Πειραµατική, Ελέγχου) ως δι-υποκειµενικό πα-
ράγοντα, καθώς επίσης την Εξέταση (Αρχική, Τελική) και το Είδος Ερεθίσµατος (Λέ-
ξεις, Ψευδολέξεις) ως ενδο-υποκειµενικούς παράγοντες, έδειξε στατιστικώς σηµαντική
κύρια επίδραση της Εξέτασης, F(1, 38) = 43.085, p < .001, µερικό η2 = .531 και της
Οµάδας, F(1, 38) = 6.373, p < .05, µερικό η2 = .144, όχι όµως του Είδους Ερεθίσµατος,
F(1, 38) = .022, p = .884, µερικό η2 = .001. Η αλληλεπίδραση Είδος Ερεθίσµατος x
Oµάδα δεν ήταν στατιστικώς σηµαντική, F(1, 38) = 2.177, p = .148, µερικό η2 = .054,
καθώς επίσης και οι αλληλεπιδράσεις Εξέταση x Είδος Ερεθίσµατος, F(1, 38) = .153,
p = .698, µερικό η2 = .004, και Εξέταση x Είδος Ερεθίσµατος x Oµάδα, F(1, 38) =
3.105, p = .086, µερικό η2 = .076.
Αντιθέτως, η αλληλεπίδραση Εξέταση x Οµάδα, F(1, 38) = 26.565, p < .001, µε-
ρικό η2 = .411 ήταν στατιστικώς σηµαντική. Για να διερευνηθεί η αλληλεπίδραση, διε-
νεργήθηκαν δύο 2 (Οµάδα: Πειραµατική, Ελέγχου) x 2 (Εξέταση: Αρχική, Τελική)
ξεχωριστές αναλύσεις διακύµανσης για κάθε διαφορετική κατηγορία λεκτικών ερε-
θισµάτων. Η ανάλυση στην κατηγορία των Λέξεων, έδειξε στατιστικώς σηµαντική κύ-
ρια επίδραση της Εξέτασης, F(1, 38) = 41.515, p < .001, µερικό η2 = .522, και της Οµά-
δας, F(1, 38) = 6.052, p < .05, µερικό η2 = .137, ενώ η αλληλεπίδραση Οµάδα x Εξέ-
ταση ήταν επίσης σηµαντική, F(1, 38) = 29.546, p < .001, µερικό η2 =. 437. Για τη διε-
ρεύνηση της αλληλεπίδρασης, διενεργήθηκαν δύο αναλύσεις µε ενδοϋποκειµενικό
παράγοντα την Εξέταση στην κάθε οµάδα χωριστά, oι οποίες έδειξαν ότι η πειρα-
µατική οµάδα σηµείωσε στατιστικώς σηµαντική βελτίωση στις Λέξεις, F(1, 18) = 42.235,
p < .001, µερικό η2 = .701, ως αποτέλεσµα της παρέµβασης, ενώ η οµάδα ελέγχου
δεν παρουσίασε καµία στατιστικώς σηµαντική µεταβολή, F(1, 20) = 1.141, p = .298,
µερικό η2 = .054.
Η ανάλυση στην κατηγορία των Ψευδολέξεων έδειξε στατιστικώς σηµαντική κύ-
ρια επίδραση της Εξέτασης, F(1, 38) = 38.916, p < .001, µερικό η2 = .506, και της Οµά-
δας, F(1, 38) = 6.598, p < .05, µερικό η2 = .148, ενώ η αλληλεπίδραση Οµάδα x Εξέ-
ταση ήταν επίσης σηµαντική, F(1, 38) = 20.452, p <. 001, µερικό η2 = .350. Για τη διε-
ρεύνηση της αλληλεπίδρασης, διενεργήθηκαν δύο αναλύσεις µε ενδοϋποκειµενικό
παράγοντα την Εξέταση στην κάθε οµάδα χωριστά, oι οποίες έδειξαν ότι η πειρα-
µατική οµάδα σηµείωσε στατιστικώς σηµαντική βελτίωση στις Ψευδολέξεις, F(1, 18)
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= 32.731, p < .001, µερικό η2 = .645, ενώ η οµάδα ελέγχου δεν παρουσίασε καµία
στατιστικώς σηµαντική µεταβολή, F(1, 20) = 4.037, p = .058, µερικό η2 = .168, υπο-
δηλώνοντας ότι µόνο η πειραµατική οµάδα κατάφερε να βελτιώσει σηµαντικά την επί-
δοσή της σε αδίδακτα λεκτικά ερεθίσµατα, όπως οι ψευδολέξεις, µεταφέροντας τη
γνώση που διδάχτηκε από τις λέξεις στις ψευδολέξεις (γενίκευση), εξαιτίας της πα-
ρέµβασης.
Επίδραση της συγκεκριµενικότητας: Σύγκριση συγκεκριµένων και αφηρηµένων
λέξεων
Το Σχήµα 1α παρουσιάζει την ορθογραφική επίδοση των οµάδων στις συγκεκριµέ-
νες (Ν = 28) και αφηρηµένες λέξεις (Ν = 28). Η 2 x 2 x 2 ανάλυση διακύµανσης, µε
την Οµάδα (Πειραµατική, Eλέγχου) ως δι-υποκειµενικό παράγοντα, και την Εξέταση
(Αρχική, Τελική) και τη Συγκεκριµενικότητα (Συγκεκριµένες, Αφηρηµένες) ως ενδο-
υποκειµενικούς παράγοντες, έδειξε στατιστικώς σηµαντική κύρια επίδραση της Εξέ-
τασης, F(1, 38) = 49.603, p < .001, µερικό η2 = .566, και της Οµάδας, F(1, 38) = 4.818,
p < .05, µερικό η2 =.113, ενώ η κύρια επίδραση της Συγκεκριµενικότητας, F(1, 38)
= 3.839, p = .057, µερικό η2 = .092, δεν ήταν στατιστικώς σηµαντική. Η αλληλεπί-
δραση Συγκεκριµενικότητα x Oµάδα, F(1, 38) = 1.496, p = .229, µερικό η2 = .038,
δεν ήταν στατιστικώς σηµαντική, καθώς επίσης και οι αλληλεπιδράσεις Εξέταση x
Συγκεκριµενικότητα, F(1, 38) = .305, p = .584, µερικό η2 = .008, και Εξέταση x Συγ-
κεκριµενικότητα x Oµάδα, F(1, 38) = .385, p = .539, µερικό η2 = .010.
Αντιθέτως, η αλληλεπίδραση Εξέταση x Οµάδα, F(1, 38) = 37.336, p < .001, µε-
ρικό η2 = .496, ήταν σηµαντική. Για να διερευνηθεί η αλληλεπίδραση, διενεργήθη-
καν δύο αναλύσεις διακύµανσης, 2 (Οµάδα: Πειραµατική, Ελέγχου) x 2 (Εξέταση:
Αρχική, Τελική) για κάθε διαφορετική κατηγορία λέξεων. Η ανάλυση στην κατηγορία
των Συγκεκριµένων λέξεων, έδειξε στατιστικώς σηµαντική κύρια επίδραση της Εξέ-
τασης, F(1, 38) = 32.355, p < .001, µερικό η2 = .460, και της Οµάδας, F(1, 38) = 5.829,
p < .05, µερικό η2 =.133, ενώ η αλληλεπίδραση Οµάδα x Εξέταση ήταν επίσης ση-
µαντική, F(1, 38) = 30.232, p < .001, µερικό η2 =.443. Για τη διερεύνηση της αλλη-
λεπίδρασης, διενεργήθηκαν δύο 2 x 1 αναλύσεις µε ενδοϋποκειµενικό παράγοντα την
Εξέταση στην κάθε οµάδα χωριστά, oι οποίες έδειξαν ότι η πειραµατική οµάδα ση-
µείωσε στατιστικώς σηµαντική βελτίωση στις συγκεκριµένες λέξεις, F(1,18) =
38.215, p < .001, µερικό η2 = .680, ως αποτέλεσµα της παρέµβασης, ενώ η οµάδα ελέγ-
χου δεν παρουσίασε καµία στατιστικώς σηµαντική µεταβολή, F(1,20) = .038, p = .847,
µερικό η2 = .002.
Η ανάλυση στην κατηγορία των Αφηρηµένων λέξεων, έδειξε στατιστικώς σηµαντική
κύρια επίδραση της Εξέτασης, F(1, 38) = 40.619, p < .001, µερικό η2 = .517, όχι όµως
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της Οµάδας, F(1, 38) = 3.721, p = .061, µερικό η2 = .089, ενώ η αλληλεπίδραση Οµά-
δα x Εξέταση ήταν σηµαντική, F(1, 38) = 24.553, p < .001, µερικό η2 = .393. Για τη
διερεύνηση της αλληλεπίδρασης, διενεργήθηκαν δύο µονοπαραγοντικές αναλύσεις,
όπως προηγουµένως, στην κάθε οµάδα χωριστά, oι οποίες έδειξαν ότι η πειραµατι-
κή οµάδα σηµείωσε στατιστικώς σηµαντική βελτίωση στις αφηρηµένες λέξεις,
F(1,18) = 40.703, p < .001, µερικό η2 = .693, ενώ η οµάδα ελέγχου δεν παρουσίασε
στατιστικώς σηµαντική µεταβολή, F(1,20) = 1.929, p = .180, µερικό η2 = .088.
Επίδραση της συγκεκριµενικότητας στη σηµασιολογική επίδοση
Το Σχήµα 1β παρουσιάζει τη σηµασιολογική επίδοση των οµάδων στις Συγκεκριµένες
(Ν = 14) και Αφηρηµένες λέξεις (Ν = 4). Η 2 x 2 x 2 ανάλυση διακύµανσης, µε την
Οµάδα (Πειραµατική, Eλέγχου) ως δι-υποκειµενικό παράγοντα, την Εξέταση (Αρ-
χική, Τελική) και τη Συγκεκριµενικότητα (Συγκεκριµένες, Αφηρηµένες) ως ενδο-υπο-
κειµενικούς παράγοντες, έδειξε στατιστικώς σηµαντική κύρια επίδραση της Οµάδας,
F(1, 35) = 8.116, p < .01, µερικό η2 = .188, και της Συγκεκριµενικότητας, F(1, 35) =
7.193, p < .05, µερικό η2 = .170, ενώ η κύρια επίδραση της Εξέτασης, F(1, 35) = .089,
p = .768, µερικό η2 = .003, δεν ήταν στατιστικώς σηµαντική. Οι αλληλεπιδράσεις της
Εξέτασης x Συγκεκριµενικότητα, F(1, 35) = 2.840, p = .101, µερικό η2 = .075, και της
Εξέτασης x Συγκεκριµενικότητα x Oµάδα, F(1, 35) = .322, p = .574, µερικό η2 = .009,
δεν ήταν στατιστικώς σηµαντικές.
Σχήµα 1α, β. Επίδοση οµάδων στην ορθογραφία και σηµασία λέξεων πριν/ µετά
την παρέµβαση
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Αντιθέτως, οι αλληλεπιδράσεις Εξέταση x Οµάδα, F(1, 35) = 5.960, p < .05, µερικό
η2 =.146, καθώς και της Οµάδας x Συγκεκριµενικότητα, F(1, 35) = 12.465, p <.01,
µερικό η2 = .263, ήταν στατιστικώς σηµαντικές. Για να διερευνηθούν οι αλληλεπι-
δράσεις, διενεργήθηκαν δύο ξεχωριστές αναλύσεις διακύµανσης 2 (Οµάδα: Πει-
ραµατική, Ελέγχου) x 2 (Εξέταση: Αρχική, Τελική) για κάθε διαφορετική κατηγο-
ρία λέξεων. Η ανάλυση στην κατηγορία των Συγκεκριµένων λέξεων, έδειξε στατι-
στικώς σηµαντική κύρια επίδραση της Εξέτασης, F(1, 35) = 9.409, p < .01, µερικό
η2 = .212, και της Οµάδας, F(1, 35) = 10.437, p < .01, µερικό η2 =.230, ενώ η αλλη-
λεπίδραση Οµάδα x Εξέταση ήταν επίσης σηµαντική, F(1, 35) = 6.050, p < .05, µε-
ρικό η2 = .147. Για τη διερεύνηση της αλληλεπίδρασης, διενεργήθηκαν δύο µονο-
παραγοντικές αναλύσεις, όπως προηγουµένως, στην κάθε οµάδα χωριστά, oι οποί-
ες έδειξαν ότι η πειραµατική οµάδα σηµείωσε στατιστικώς σηµαντική βελτίωση στις
συγκεκριµένες λέξεις, F(1,18) = 25.759, p < .001, µερικό η2 = .589, ως αποτέλεσµα
της παρέµβασης, ενώ η οµάδα ελέγχου δεν παρουσίασε καµία στατιστικώς σηµαν-
τική µεταβολή, F(1,17) = .127, p = .726, µερικό η2 = .007.
Η ανάλυση στην κατηγορία των Αφηρηµένων λέξεων, έδειξε στατιστικώς µη ση-
µαντική κύρια επίδραση της Εξέτασης, F(1, 35) = 1.518, p = .226, µερικό η2 = .042,
στατιστικώς σηµαντική κύρια επίδραση της Οµάδας, F(1, 35) = 4.686, p < .05, µε-
ρικό η2 = .118, ενώ η αλληλεπίδραση Οµάδα x Εξέταση ήταν στατιστικώς σηµαντι-
κή, F(1, 35) = 10.901, p < .01, µερικό η2 = .237. Για τη διερεύνηση της αλληλεπίδρασης,
διενεργήθηκαν δύο παρόµοιες µονοπαραγοντικές αναλύσεις στην κάθε οµάδα χω-
ριστά, oι οποίες έδειξαν ότι η πειραµατική οµάδα σηµείωσε στατιστικώς σηµαντική
βελτίωση στις αφηρηµένες λέξεις, F(1,18) = 10.549, p < .01, µερικό η2 = .370, ενώ
η οµάδα ελέγχου δεν παρουσίασε στατιστικώς σηµαντική µεταβολή, F(1,17) = 2.088,
p = .167, µερικό η2 = .109.
ΣΥΖΗΤΗΣΗ
Σκοπός της µελέτης ήταν να αξιολογηθεί η επίδραση της συστηµατικής καλλιέργει-
ας της µορφολογικής ενηµερότητας των µαθητών στην ικανότητα τους να γράφουν
ορθογραφηµένα και να κατανοούν σηµασιολογικά τις σύνθετες λέξεις, δεδοµένου
ότι οι µαθητές συναντούν έναν αυξηµένο αριθµό των λέξεων αυτών στα σχολικά εγ-
χειρίδια του δηµοτικού σχολείου (Nagy & Townsend, 2012).
Ειδικότερα, σύµφωνα µε την πρώτη ερευνητική υπόθεση, η εκπαιδευτική πα-
ρέµβαση θα έπρεπε να οδηγήσει σε βελτίωση της ορθογραφίας και της σηµασίας των
σύνθετων λέξεων για τους µαθητές της πειραµατικής οµάδας σε σύγκριση µε εκεί-
νων της οµάδας ελέγχου. Πράγµατι, η σύγκριση των επιδόσεων των οµάδων στο έργο
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της ορθογραφίας πριν και µετά την παρέµβαση έδειξε σηµαντικά οφέλη για τους µα-
θητές της πειραµατικής οµάδας που συµµετείχαν στην παρέµβαση σε σύγκριση µε
τους συνοµηλίκους τους που δεν παρακολούθησαν το εκπαιδευτικό πρόγραµµα, ενώ
σηµαντικά ήταν και τα αποτελέσµατα της παρέµβασης για τη σηµασία των λέξεων
αυτών από την πειραµατική οµάδα µόνο. Τα αποτελέσµατα αυτά έχουν τη σηµασία
τους δεδοµένου ότι οι δύο οµάδες είχαν επιδόσεις που δε διέφεραν σηµαντικά πριν
την παρέµβαση και ήταν σχεδόν ισόβαθµες στην ορθογραφία και σηµασία των λέ-
ξεων, η οποία διαµορφώθηκε υπέρ της ορθογραφίας µετά την παρέµβαση σε σχέ-
ση µε τη σηµασία για την πειραµατική οµάδα, ενώ είναι συµβατά µε τη διεθνή
βιβλιογραφία (Casalis et al., 2018. Devonshire & Fluck, 2010. Goodwin & Ahn, 2010,
2013. Nagy et al., 2014. Tsesmeli, 2017).
Ένας από τους σηµαντικούς στόχους της εκπαιδευτικής παρέµβασης, σύµφωνα
µε τη δεύτερη ερευνητική υπόθεση, ήταν να µπορέσουν οι µαθητές να κατακτήσουν
την ορθογραφία και σηµασία σύνθετων λέξεων µέσω της ρητής διδασκαλίας της µορ-
φολογικής δοµής τους και στη συνέχεια να γενικεύσουν τη γνώση αυτή σε αδίδακτα
µη λεκτικά ερεθίσµατα. Πράγµατι, τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι µαθητές της πει-
ραµατικής οµάδας όχι µόνο βελτιώθηκαν σηµαντικά στις διδαγµένες λέξεις σε σύγ-
κριση µε τους συνοµηλίκους τους που δε µετείχαν στην παρέµβαση, αλλά παρουσίασαν
σηµαντική γενίκευση στις αδίδακτες ψευδολέξεις οµόλογης δοµής, ενώ η οµάδα ελέγ-
χου δεν παρουσίασε καµία σηµαντική µεταβολή σε κανένα από τα δύο κριτήρια, υπο-
δηλώνοντας ότι η βελτίωση των µαθητών δεν µπορεί να αποδοθεί στην απλή παρα-
κολούθηση των µαθηµάτων του σχολείου για το σύντοµο χρονικό διάστηµα της πα-
ρέµβασης (Casalis et al., 2018. Τsesmeli & Seymour, 2009. Wolter & Dilworth, 2014).
Στη συνέχεια, για να διερευνηθεί περαιτέρω αν η παρέµβαση συνέβαλε στην ικα-
νότητα των µαθητών να γράφουν πιο ορθογραφηµένα και να κατανοούν περισσό-
τερο ένα εύρος σύνθετων λέξεων, εξετάστηκαν οι επιδόσεις τους ξεχωριστά στις λέ-
ξεις συγκεκριµένου ή αφηρηµένου χαρακτήρα, δεδοµένου ότι τα οφέλη των µαθη-
τών µετά την παρέµβαση αναµένεται να είναι υψηλότερα στην ορθογραφία και ση-
µασία των συγκεκριµένων λέξεων έναντι των αφηρηµένων λέξεων, σύµφωνα µε την
τρίτη ερευνητική υπόθεση. Πράγµατι, ένα πλήθος ερευνών έχουν δείξει ότι η ιδιό-
τητα αυτή των λέξεων επηρεάζει σηµαντικά την ορθογραφική και σηµασιολογική τους
απόδοση (D’Angiulli et al., 2015. Treiman & Bourassa, 2008. Tsesmeli & Koutselaki,
2013). Στην παρούσα µελέτη, η αρχική αξιολόγηση στην ορθογραφία και τη σηµα-
σία των λέξεων έδειξε ότι η ορθογραφική επίδοση δε διαφοροποιείται µεταξύ συγ-
κεκριµένων και αφηρηµένων λέξεων, ενώ ανάλογα ήταν τα αποτελέσµατα και για
τη σηµασία των λέξεων, στοιχείο που πιθανότατα οφείλεται στη δοµική περιπλοκό-
τητα όλων των στοιχείων, συγκεκριµένων και αφηρηµένων, ως προς τη φωνολογική
και µορφολογική τους ταυτότητα, γεγονός που τα καθιστούσε δύσκολα να ορθο-
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γραφηθούν και να κατανοηθούν από τους µαθητές της Γ΄ δηµοτικού. Αντιθέτως, η
επίδραση της παρέµβασης είχε διαφοροποιητικό χαρακτήρα στα δύο κριτήρια, δηλ.
ενώ τα οφέλη των µαθητών ήταν παρόµοια στην ορθογραφία των συγκεκριµένων και
αφηρηµένων λέξεων µετά την παρέµβαση, αυτή δεν ήταν η περίπτωση στη σηµασία
των λέξεων, όπου η θετική επίδραση της παρέµβασης στις συγκεκριµένες λέξεις ήταν
ισχυρότερη σε σχέση µε τις αφηρηµένες λέξεις. Τα αποτελέσµατα αυτά επιβεβαιώνουν
την τρίτη ερευνητική υπόθεση µόνο ως προς τη σηµασιολογική κατανόηση των λέ-
ξεων, συνάδοντας µερικώς µε την αντίστοιχη βιβλιογραφία (D’Angiulli et al., 2015.
Treiman & Bourassa, 2008), γεγονός που πιθανότατα αιτιολογείται από το γεγονός
ότι η διάκριση των λέξεων σε συγκεκριµένες ή αφηρηµένες στοιχειοθετείται κατε-
ξοχήν στο σηµασιολογικό τους χαρακτήρα.
Η παρούσα µελέτη έχει σηµαντικές εκπαιδευτικές προεκτάσεις, υποστηρίζοντας
ότι η ενσωµάτωση µιας καλά δοµηµένης εκπαιδευτικής παρέµβασης µέσω ενός εκ-
παιδευτικού παιχνιδιού στη διδακτική πράξη είναι χρήσιµη προκειµένου οι µαθητές
να µπορέσουν να κατακτήσουν τη γνώση µε έναν πιο εύκολο και ευχάριστο τρόπο. Εν-
τούτοις, χρειάζεται να αναφερθεί ότι η απλή χρήση ενός εκπαιδευτικού παιχνιδιού
δε θα µπορούσε να επιφέρει αυτά τα θετικά αποτελέσµατα, χωρίς την προσεκτική συ-
στηµατοποίηση και ταξινόµηση του λεκτικού υλικού, αλλά και τη χρήση του χρώµα-
τος, των χειραπτικών εκπαιδευτικών υλικών και της οµαδο-συνεργατικής διδασκαλίας,
όπου οι µαθητές µπορούν να οδηγηθούν στην κατάκτηση ενός απαιτητικού εννοιολογικά
και ορθογραφικά λεξιλογίου µέσω ευχάριστων εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων
(Perry & Dockett, 2007). Τέλος, στα πλαίσια ενός εκπαιδευτικού παιχνιδιού στην τάξη,
είναι δυνατή και η ενσωµάτωση µαθητών µε αδυναµίες όπου η ένταξή τους σε οµά-
δες γίνεται µε σεβασµό στις εκπαιδευτικές τους ανάγκες και οι προσπάθειες του κάθε
παίκτη ενθαρρύνεται χωρίς το φόβο του «γραπτού κόσµου» (Williams, 1986). Για πα-
ράδειγµα, στην παρούσα µελέτη, είναι σηµαντικό να αναφερθεί η επίδοση δύο συγ-
κεκριµένων µαθητών που παρουσίασαν µαθησιακές δυσκολίες και ανήκαν στις δύο
διαφορετικές οµάδες. Ο ένας µαθητής της πειραµατικής οµάδας µπόρεσε µέσω της
εκπαιδευτικής παρέµβασης να βελτιώσει τις επιδόσεις του µε οφέλη τόσο στην ορ-
θογραφία όσο και στη σηµασία των λέξεων, ενώ αντίθετα ο µαθητής µε µαθησιακές
δυσκολίες της οµάδας ελέγχου δε σηµείωσε καµία αλλαγή στην επίδοσή της ορθο-
γραφίας και της σηµασίας των λέξεων, γεγονός που υποδεικνύει τη σηµασία της πα-
ρέµβασης για µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα πλαίσια της σχολικής τάξης.
Εν κατακλείδι, η παρούσα µελέτη, παρά το γεγονός ότι χρειάζεται να επαναλη-
φθεί σε µεγαλύτερα δείγµατα µαθητών και µε έλεγχο των µακροπρόθεσµων αποτε-
λεσµάτων της παρέµβασης (Casalis et al., 2018. Τsesmeli & Seymour, 2009. Wolter
& Dilworth, 2014), µπορεί να προσφέρει ένα βέλτιστο παράδειγµα άσκησης σηµαντικών
βασικών δεξιοτήτων απαραίτητων για την ακαδηµαϊκή πρόοδο των µαθητών, όπως
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η ορθογραφία και η σηµασία ενός απαιτητικού σύνθετου λεξιλογίου σε µαθητές του
δηµοτικού σχολείου µέσω ενός ευέλικτου οµαδικού εκπαιδευτικού υλικού, µε απο-
τελέσµατα σηµαντικά και συµβατά µε τη διεθνή βιβλιογραφία (Bowers et al., 2010.
Casalis et al., 2018. Nagy et al., 2014. Τsesmeli, 2017). Τέλος, η παρούσα µελέτη κα-
λείται να υπογραµµίσει την έλλειψη σχετικών ερευνών στον ελληνικό χώρο και να
στρέψει το ενδιαφέρον της ακαδηµαϊκής κοινότητας στη διερεύνηση και εφαρµογή
σχετικών εκπαιδευτικών προγραµµάτων προς όφελος των µαθητών µε και χωρίς µα-
θησιακές δυσκολίες.
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TRAINING OF SPELLING AND MEANING OF
COMPOUNDS IN PRIMARY SCHOOL CHILDREN
IN THE SCHOOL CLASSROOM
Styliani N. Tsesmeli1 & Εirini Kariotaki
1University of Patras, Greece
Αbstract: The aim of the study was to evaluate the effect of the training of morphological
awareness to spelling and meaning of words by 40 students of third grade of a primary school,
who were divided into an intervention and a control group. All students were assessed via
standardized tests of spelling and vocabulary. The intervention took place in the school
classroom via a board game and included a pre-test, an educational program and a post-test.
The experimental material comprised compound words categorized into two conditions in
terms of their meaning (concrete/abstract). The results showed that the systematic exercise of
the morphological structure of words improved considerably students’ spelling and meaning of
compounds, with higher gains in spelling than in meaning. The intervention group had equal
gains in spelling concrete and abstract words, while their gains in the meaning of concrete
words were larger than that of abstract words. These findings underline the importance of
morphological awareness in the acquisition of spelling and meaning of compound words by
students in the school classroom.
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Semantics, Τypical spellers
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